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GUDRUN SPITIA 
Wenn Kindertexte uns berühren 
oder 
Gedanken zur (literarischen) Qualität von 
Kindertexten beim Freien Schreiben 
Freies Schreiben, Freie Texte, Schreibkonferenzen, Schreibgespräche, 
Kinder als Autoren ... ein kleiner Auszug aus den Begrifflichkeiten, die 
allesamt die Wende von der Aufsatzerziehung zur Schreibdidaktik signa­
lisieren. 
Steht diese Wende gleichzeitig auch für eine neue (literarische) Quali­
tät bei schulisch entstandenen Kindertexten? 
Dieser Frage nachzugehen erscheint mir dringend geboten, hängt von 
der Antwort doch auch die Glaubwürdigkeit dieser neueren Ansätze ab. 
Mir scheint es unmöglich, diese Frage mit einem pauschalen »]a« zu 
beantworten, ergibt sich die Antwort doch erst aus der genauen Analyse 
des komplexen Zusammenhanges von schulischen Lernszenarien und 
(schulischen) Textkriterien. 
Der folgende Beitrag schlägt in diesem Zusammenhang einen neuen 
Blick auf die Texte von Kindern vor, einen Blick, wie ihn die Ergebnisse 
der Schreibprozessforschung nahe legen. Das schließt ein Nachdenken 
über mögliche literarische Kriterien ein, geht aber unter psychologi­
scher, entwicklungslogischer und didaktischer Perspektive darüber hin­
aus. 
1. Von schulischen Schreibritualen mit Zwangscharakter 
Betrachtet man einmal die Bedingungen, unter denen im »klassischen 
Aufsatzunterricht« (auch heute noch die dominierende didaktische Vari­
ante in den Schulen der Bundesrepublik) Texte verfasst werden- also auf 
Anordnung einer einzelnen Person hin, zu einem vorbestimmten Zeit­
punkt, zu einem vorbestimmten Thema, in einer vorbestimmten Zeit, auf 
eine vorbestimmte Weise und dies gleichzeitig von allen Schülerinnen 
einer Klasse - schaut man sich also dieses enggeführte institutionali­
sierte Schreibszenario in seinen Auswirkungen auf die Schreibprodukti­
vität an, wird man von Kindern/] ugendlichen im Rahmen des Schul-
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schreibens wohl kaum kreative oder literarische Hochleistungen erwar­
ten können (vgl. SPIITA 1998, S. 9ff.). 
Entsprechend drastisch haben Lehrerinnen- und Lehrergenerationen -
besonders im Grundschulbereich - ihre Qualitätsansprüche an schulisch 
entstandene Kindertexte reduziert, auf eine paradox anmutende Weise 
reduziert: Sie haben sich mit einer Art kanalisierter Kreativität, mit einer 
Form »kreativer Musterbefolgung« als höchster Stufe schulischer 
Schreibleistung abgefunden. 
Was sonst kann auch bei »Beschriftungen von Bildergeschichten, mög­
lichst wortgetreuen Nacherzählungen oder sogenannten Reizwortge­
schichten «, um nur einige Lieblingskinder schulischen Schreibens zu 
nennen, herauskommen als eben »Musterbefolgung«? 
Das Paradoxon dabei, nämlich Kreativität bzw. Literarizität in Schul­
texten zu fordern, deren Freisetzung jedoch gleichzeitig durch institutio­
nalisierte Schreibbedingungen mit Zwangscharakter zu verhindern, be­
schäftigt Schulkritiker im Übrigen nicht erst seit heute oder seit den 
Tagen der Reformpädagogik. Bereits NrETZSCHE verwies im beginnenden 
19. Jahrhundert auf diese »existentielle Widersprüchlichkeit« des deut­
schen Aufsatzunterrichts: 
»Einerseits werde an den Schüler appelliert, seinen Aufsatz als Ausdruck 
unverwechselbarer Identität zu gestalten, andererseits sei das Beurteilungs­
kriterium die >uniformierte Mittelmäßigkeit<. Originalität werde zugleich 
verlangt und verwoifen« (BREMERICH-Vos 1989). 
2. Von entfremdetem Schreiben und Ich-Verlust 
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Stellen die schulischen Zwangsrituale als organisatorische Barriere ein 
fast unüberwindbares Hindernis für die Produktion literarisch interessan­
ter Texte durch Kinder dar, so hat eine weitere ebenfalls didaktisch pro­
duzierte Erschwernis eher psychologischen Charakter. 
Schulisch verordnetes Schreiben verlangt in der Regel die Ausblen­
dung der authentischen Ich-Instanz des schreibenden Kindes/Jugend­
lichen. Hier geht es nur noch darum, das und das so zu schreiben, was 
und wie es die Lehrperson erwartet, in der Hoffnung, dadurch eine pas­
sable Zensur zu ergattern. Nicht die (auch) durch Schreiben sich äußern­
de und formende Persönlichkeit des Kindes steht im Zentrum des 
Geschehens. Nein, es geht beim Aufsatzschreiben ausschließlich um das 
Funktionieren nach vorgegebenen Regeln. Vergiss, was dir wichtig ist, 
und schreibe so, dass es der urteilenden Instanz gefällt- ist die Maxime. 
Diese rituell geforderte Gehorsamkeitshaltung einer Autorität gegen­
über und die damit einhergehende Entfremdung von sich selbst bis hin 
zur Heuchelei spüren Kinder und J u­
gendliche sehr stark. In der Folge 
gehen sie innerlich auf Distanz und 
geben im Verlaufe einer typisch schu­
lischen Schreibsozialisation immer 
weniger Persönliches von sich preis. 
»Ich hatte immer das Gefühl, ich hät­
te mein Ich verloren«, drückt ein Stu­
dierender in der rückblickenden Re­
flexion seine Aufsatzerfahrungen aus. 
Und ein anderer berichtet davon, wie 
mühevoll er einen Aufsatz über das 
Thema »Auswandern: Pro und Kon­
tra« der erhofften guten Zensur we­
gen im Sinne des Kontra schrieb. 
Weil er wusste, dass der zensierende 
Lehrer eine negative Einstellung dem 
Auswandern gegenüber hatte, beendete er-quasi als »Krönung« seiner 
Anpassungsbereitschaft - den Aufsatz mit dem Zitat: »Bleibe im Lande 
und nähre dich redlich«. Er selbst war zu der Zeit ein glühender Verfech­
ter des Auswanderns und wäre lieber heute als morgen ausgewandert. 
Schulisches Schreiben wird immer wieder erfahren als sinnentleerte 
formale Aufgabenbefolgung innerhalb eines Autoritätsgefüges ohne 
persönliche Identifikation, ohne jeden kommunikativen Bezug. Als sol­
cherart entfremdeter zensurenträchtiger Anpassungsakt setzt Schreiben 
eher eine innere Erledigungreaktion in Gang, als dass nachhaltig tragen­
de Schreibmotivation erzeugt wird. 
Auch diese Erkenntnis ist nicht erst das Ergebnis moderner psycholo­
gischer Forschungstätigkeit, sondern Erfahrungswissen vieler Päda­
gogen, auch bereits vor der Reformpädagogik (z. B. ]EAN PAUL, RuDOLF 
BILDEBRAND). Allerdings hat die moderne Kognitionspsychologie mit ih­
rer Betonung der unabdingbaren Subjekthaftigkeit jedes erfolgreichen 
Lernprozesses dieses Wissen erneut bestätigt und wieder ins Bewusst­
sein gerückt (vgl. LANKEs 1997). 
3. Vom Defizitblick und »Schuldeutschstilhlüten« 
Zeigte diese erste Analyse grundschultypischer Schreibrituale, dass hier­
bei die Entwicklung authentischer Schreibbereitschaft eher behindert als 
gefördert wird, so enthüllt eine Untersuchung der didaktischen Qualität 
des schulischen Korrekturverhaltens, dass auch diese Unternehmung 
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Kindern keinerlei Erfahrungsräume zu Alleignung literarischer Kompe­
tenz bereitstellt. 
Da ist zum einen die sogenannte Berichtigung, die nach der bereits 
erteilten Zensur abgeleistet werden muss, eine Qual für Kinder und El­
tern! Lernpsychologisch gesehen ist das Üben am bereits fixierten und 
damit trotz allen Engagements nicht mehr korrigierbaren Misserfolg völ­
liger Unsinn. 
Zum anderen plagen sich Kinder (und Eltern!) damit, die vielen Anmer­
kungen am Textrand zu verstehen und in »berichtigende Handlungen« 
umzusetzen, besonders dann, wenn sie kürzelhaft vorgenommen werden 
0N= Wiederholung, Z= Zeit, A= Ausdruck ... ). Von Kindern werden sol­
che Kommentarkürzel nachweislich gar nicht oder nur sehr schwer ver­
standen (vgl. zu diesem Problem besonders den Aufsatz: Es heißt nicht 
»kriegen« sondern »bekommen«, von WoLFGANG MENZEL, der sich auf 
höchst unterhaltsame und gleichzeitig äußerst informative Weise mit 
dem Problem des Korrigierens auseinandersetzt (MENZEL 1997). Darüber 
hinaus entsprechen die angesetzten Kriterien häufig eher einer Samm­
lung von Stilblüten aus dem Reich des »Schuldeutsch« (RuMPF), als dass 
sie Erfahrungsfelder für eine zukünftige, gelungene Textgestaltung be­
reitstellen (RuMPF 1976, S. 10ff.). 
Erschreckend ist, dass die Lehrerinnen- und Lehrerperspektive auf 
Kindertexte als Folge dieser rigiden Fixierung auf die nur für schulische 
Texte geltenden, von der Didaktik gern als objektive Kriterien gepriese­
nen Schreibvorgaben primär und einseitig defizitorientiert ausgerichtet 
ist (MENZEL 1997, a.a.Ü.): 
Lehrerinnen und Lehrer lesen die Texte ihrer Kinder nicht oder nur 
»nebenbei« auf ihre Botschaft hin. Wie durch eine vorprogrammierte 
Korrekturbrille schauend, ist ihr Blick sofort fixiert auf mögliche ortho­
graphische Fehler, angebliche stilistische Mängel oder andere Abwei­
chungen, die es zu benennen und im Anschluss daran zu beheben gilt. 
Verheerend in den Auswirkungen ist, dass durch die Ausrichtung des 
Schulschreibens auf »quasi-literarische Wendungen« hin (GüHLICH 1980, 
S. 371) das Stilempfinden ganzer Schülergenerationen ausschließlich auf 
formale disfunktionale Schreibvorschriften hin gelenkt wird wie: »Ver­
wende häufig Adjektive! Verwende unterschiedliche Satzanfänge! Ver­
meide Umgangssprache! Wechsle nicht die Zeit! Wähle treffende Aus­
drücke! Vermeide Wiederholungen!« 
Noch im Studium sind diese Imperative fast die einzigen Kriterien, 
nach denen Studierende ihre und die Texte ihrer Mitstudierenden an­
schauen. Peinlich genau achten sie zum Beispiel darauf, in jedem Fall 
WOrtwiederholungen zu vermeiden, ohne jedes Gefühl dafür bzw. ohne 
Kenntnis davon, dass es sich bei der Rekurrenz (Wiederholung ) um ein 
Stilmittel handelt, dass für einen bestimmten Leseeffekt eingesetzt wer­
den kann oder auch nicht (GüHLICH 1980, a.a.O.). 
Ebenso wenig haben sie durch die schulische Schreibsozialisation bei­
spielsweise ein Gespür dafür entwickeln können, dass der Wechsel des 
Tempus in einer Erzählung ein »Signal für den Wechsel der Perspektive« 
sein kann (STANZEL 1995, S. 67). 
Wie fehlsichtig dieser vorrangig fehlerorientierte Umgang mit Texten 
von Kindern ist, wie unzureichend dadurch kindliches Schreiben ge­
würdigt bzw. Schreibentwicklung gefördert wird, fasst GIANNI RoDARI, ita­
lienischer Autor und Schreibpädagoge, in seiner »Grammatik der Phan­
tasie« auf prägnant bildhafte Weise zusammen: 
»Bei der Beurteilung kindlicher 
Texte wendet die Schule leider vor-
wiegend der orthographisch-gram­
matikalisch-syntaktischen Ebene 
ihre Aufmerksamkeit zu, welche 
die eigentliche >sprachliche< Ebene 
noch nicht einmal streift, ganz zu 
schweigen von der vernachlässig­
ten Komplexität ihrer Inhalte. 
Tatsache ist, dass in der Schule 
Texte nur gelesen werden, um sie 
einzuschätzen und zu klassifizie­
ren und nicht, um sie zu begreifen. 
Das Sieb der Schulweisheit sam­
melt und bewertet die Kieselsteine, 
das Gold aber lässt es durchrut­
schen ... « (RoDARI 1993, S. 127). 
4. Lernen Kindertexte mit anderen Augen zu sehen 
Nach so viel harscher Kritik an der schulischen Schreib- und Korrektur­
praxis sind Hinweise auf praxisbewährte alternative Konzepte für einen 
schreibförderlichen Umgang mit Kindertexten notwendig. 
Als Erstes bietet sich hier die Anwendung eines Stückchens Alltags­
weisheit an. 
Gemeint ist die in der Zwischenüberschrift steckende Anspielung auf 
eine Redensart des gesunden Menschenverstandes, nämlich die Auffor­
derung: »Die Dinge einmal mit anderen Augen zu sehen«. 
Dieses Stückehen alltäglichen Erfahrungswissens kann - angewandt -
den ersten Schritt zu einer Veränderung einleiten. Mit einer veränderten 
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inneren Einstellung Kindern und ihren Texten gegenüber, mit einem »lie­
bevollen Blick«, der vor allem die Stärken des Kindes und seines Textes 
wahrnimmt, kann es gelingen, ganz andere Phänomene zu entdecken als 
mit dem bislang gepflegten Defizitblick 
Auf diese Weise stehen nicht mehr die Produkte der Kinder - isoliert 
auf fragwürdige Leistungskriterien hin taxiert - im Vordergrund, son­
dern das Kind, das durch seinen Text von sich erzählt. 
Als weiterer Schritt ist eine grundlegende Veränderung der Aufsatz­
didaktik unumgänglich, und zwar in Richtung auf Formen des Arbeitens 
mit Freiem Schreiben bzw. mit Freien Texten. 
> Freie Texte bieten Kindern die Möglichkeit, mit jedem Text eine eige­
ne Erfahrung schreibend festzuhalten, zu bedenken und zu verarbei­
ten. Schreiben kann als sinnstiftende Tätigkeit erlebt werden. 
> Freie Texte geben Lehrerinnen und Lehrern die Chance, mit jedem 
Text authentische Informationen über das Kind zu erhalten. Dies gilt 
in einem doppelten Sinne - einerseits auf die inhaltlichen Informatio­
nen bezogen, also das betreffend, womit ein Kind innerlich beschäftigt 
ist, und andererseits die individuelle sprachliche Entwicklung dieses 
Kindes spiegelnd. 
Diese grundsätzliche didaktische Umorientierung - das Arbeiten mit 
Freien Texten bereits vom ersten Schuljahr an sowie die zusätzliche Ar­
beit mit Schreibkonferenzen ab Klasse 3/4- kann hier nur als Tatsache 
erwähnt, innerhalb dieses Beitrages jedoch nicht gesondert dargestellt 
werden (s. auch SriTIA 1990, 1992, 1995, 1998). 
Beide Verfahren sind nicht nur von der Schreibprozessforschung her­
vorragend abgesichert. Sie stellen auch nach langjährigen praktischen 
Erfahrungen in Schulklassen im ganzen Bundesgebiet eine besonders 
geeignete Möglichkeit dar, Kindern betreute Erfahrungs- und Expe­
rimentierräume zur Verfügung zu stellen, in denen sie gemeinsam mit 
anderen Kindern und Lehrerinnen und Lehrern Textkompetenzen erpro­
ben und entwickeln können. 
5. Von Schreibentwicklungsverläu{en statt Normvorgaben 
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Wie aber kann die Entwicklung kindlicher Textkompetenz erkannt und 
beobachtet werden? Wie macht sich eine mögliche literarische Qualität 
von Kindertexten bemerkbar? Und wie kann sie festgestellt werden, ohne 
dabei erneut auf subjektive, der eigenen schulischen Schreibsozialisation 
entstammende untaugliche »quasi-literarische« Kriterien zurückzugrei­
fen?1 
Für eine könnensorientierte und damit motivierende Würdigung kind­
licher Textproduktionen bieten die Ergebnisse der Schreibprozessfor­
schung und Schreibentwicklungsforschung einen fruchtbaren Orientie­
rungsrahmen. 
Umfängliche Forschungen zur Entwicklung von Schreibkompetenz 
(genauere Darstellungen s. BAURMANN/WEINGARTEN, BEREITER, FLOWER/ 
HAYEs, KocHAN) legen einerseits nahe, sich an Schreibentwicklungsver­
läufen statt am einzelnen Produkt zu orientieren: Stärkere Prozess- statt 
ausschließlicher Produktorientierung. Andererseits bieten die Untersu­
chungsergebnisse der Schreibentwicklungsforschung eine Art Raster, an­
band dessen Veränderungen in der Qualität kindlicher Schreibstrategien 
-also Schreibentwicklungen-beobachtet werden können. 
Ein Ergebnis dieser Forschungen ist, dass Menschen bei der Entwick­
lung von Textkompetenz gewisse typische Stadien durchlaufen bzw. cha­
rakteristische Zugriffsweisen zum Schreiben aufweisen. Bezeichnet wer­
den diese auch als Schreib-
modi oder als innere 
Schreibhaltung. Grundsätz­
lich werden dabei fünf qua­
litativ unterschiedliche Zu­
griffsweisen zum Schrei­
ben (Schreibmodi) unter­
schieden (vgl. besonders 
BEREITER, SriTIA und BAuR­
MANN), wobei das Niveau 
den jeweiligen Grad an Pro­
fessionalität der Schreib­
haltung ausdrückt. Unter­
schieden werden die: 
> assoziativ-chronologisch orientierte Schreibhaltung, 
> die norm-orientierte Schreibhaltung, 
> die kommunikativ-orientierte Schreibhaltung, 
> die subjektiv-authentische Schreibhaltung und 
> die heuristische Schreibhaltung. 
Die assoziativ-chronologisch orientierte Schreibhaltung 
ist stark von dem Prinzip bestimmt, dass bei der Darstellung eines Ereig­
nisses I einer Handlung der genaueAblauf chronologisch wiedergegeben 
werden muss. (Zuerst sind wir aufgestanden. Dann habe ich Zähne ge­
putzt. Dann habe ich mich angezogen ... ) Sie wird von Schreibanfängern 
zunächst bevorzugt. 
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In der norm-orientierten Zugriffsweise 
erlangt die Einstellung, dass orthographische, stilistische und syntakti­
sche Normen zu beachten sind, eine besondere Bedeutung. Der Schreib­
fluss vieler Schreibanfängerlnnen, aber auch der erwachsener Schreibe­
rinnen und Schreiber wird durch eine zu starke Gewichtung des Norm­
aspektes nachhaltig beeinträchtigt. 
Eine kommunikativ-orientierte Haltung 
dem Schreiben gegenüber macht sich daran bemerkbar, dass beim Text­
verfassen innerlich die Adressatenperspektive berücksichtigt wird und in 
der Textorganisation zum Ausdruck kommt. 
Mit einer subjektiv-authentischen Einstellung 
dem Schreiben gegenüber wird die Ausbildung eines eigenen, kreativen 
Schreibstils möglich. Es bildet sich eine persönliche Schreibpräferenz, 
die gegebenfalls auch Normverstöße als Charakteristikum aufweisen 
kann. 
Die heuristische Schreibhaltung 
gilt als die, die bei professionellen Schreiberinnen und Schreibern zum 
Tragen kommt. Sie beinhaltet den Prozess des Schreibdenkens, also die 
Fähigkeit, schreibend neue Gedanken, unerwartete Einsichten, überra­
schende Erkenntnisse zu produzieren. 
Zunächst ging die Schreibforschung davon aus, dass diese Schreibmodi­
hierarchisch gegliedert- bestimmten Altersgruppen als typisch zuzuord­
nen sein. Bei Kindern und Jugendlichen war für Forscher lediglich die 
assoziative und norm-orientierte Schreibweise vorstell- und feststellbar. 
Kinder/Jugendliche seien intellektuell keiner qualitativ höheren Schreib­
weise fähig, war die herrschende Meinung. 
Diese Ergebnisse kamen aufgrund von Untersuchungen in Klassen zu 
Stande, die nach der »klassi­
schen Aufsatzmethode« unter­
richtet wurden. 
fC 
. 
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Prozess- und Textanalysen in 
»freien Schreibklassen« erga­
ben jedoch ein völlig anderes 
Bild. In Schulklassen mit einer 
Didaktik, die zum freien 
Schreiben (ohne Zeit- bzw. 
Themenvorgabe ... )ermutigte 
und Kinderschreibkonferen-
zen zur Textüberarbeitung vorsah, waren sämtliche inneren Schreibhal­
tungen - bishin zur heuristischen - bereits bei Grundschulkindern in 
dritten/vierten Klassen beobachtbar (vgl. BEREITER, SPITTA, a.a.O.)! 
6. Von individuellen Könnensaspekten statt 
nivellierender Normkontrollen 
Stellen Prozessbeobachtungen und das Feststellen der individuellen 
kindlichen Zugriffsweisen beim Schreiben die Könnensermittlung auf 
der allgemeinen Textplanungsebene in den Mittelpunkt, geben einfache 
Textanalysen mit Hilfe linguistischer Beschreibungskategorien eine 
Orientierung über die Entfaltung kindlicher Schreibstrategien auf der 
Text-, Satz- und Wortebene. 
Der Begriff »Beschreibungskategorien« signalisiert, dass es hier nicht 
um N ormeinhaltungen, sondern um das Feststellen der vom Kind benutz­
ten syntaktischen, semantischen und stilistischen Mittel geht. 
Prozessbeobachtung bedeutet dabei, dass die Feststellung eines kindli­
chen Schreibprofils - mindestens über ein bis zwei Schuljahre hin - er­
folgt. So kann Schreibentwicklung sensibel und ermutigend, d. h. entla­
stet vom Druck, in jedem Text sofort eine Entwicklung feststellen zu 
wollen, beobachtet werden. 
Schreibförderung, das heißt Orientierung auf die individuelle Zone der 
nächsten Entwicklung hin, geschieht hierbei innerhalb gemeinsamer 
Schreibgespräche, beispielsweise in den für Schreibkonferenzklassen ty­
pischen Veröffentlichungsstunden. 
In den Veröffentlichungsstunden - auch Dichterlesungen genannt -
präsentieren Kinder der Klasse ihre neuesten Textkreationen. Bedin­
gung dafür ist, dass diese Texte zuvor zusammen mit anderen Kindern in 
einer Schreibkonferenz gewürdigt, bedacht, hinterfragt und gegebenen­
falls überarbeitet wurden (SPITTA 1992). 
' 
Im gemeinsamen Gespräch nach dem Vorlesen nehmen die Kinder der 
Klasse noch einmal eine »öffentliche Textwürdigung« vor. Hierbei wer­
den beispielsweise die besonderen Vorzüge gerade dieses Textes von 
gerade diesem Kind festgehalten. Das Autorenkind wird unter Umstän­
den danach befragt, wie es auf diese Idee, gerade diesen Ausgang der 
Geschichte oder diese bestimmte Erzählweise (zum Beispiel rhetorische 
Fragen, wörtliche Rede, Wortwiederholung ... ) gekommen ist. Kinder 
teilen sich so untereinander ihre »Schreibgeheimnisse«, das heißt ihre 
Schreibstrategien mit und beflügeln sich gegenseitig zu neuen Schreib­
experimenten: 
>Wenn X das so gemacht hat, muss ich das auch mal ausprobieren<. 
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Wichtige »Schreibgeheimnisse« können an Plakaten an der Wand festge­
halten werden, besonders »tolle Wörter« kommen in die »Wörter-Schatz­
kiste« usw . ... Natürlich geben die Kinder sich auch kritische Hinweise. 
Oft wird gesagt, worauf das Autorenkind beim nächsten Mal stärker ach­
ten könnte. Auch dies gehört dazu. Die Würdigung der Könnensaspekte 
steht jedoch im Vordergrund. 
Und im Rahmen dieses gemeinsamen Nachdenkens über Kindertexte 
findet sich auch der Ort, an dem die Lehrperson ihre Impulse - in Form 
positiver Verstärkung - eingeben kann. 
Am günstigsten haben sich Fragen an das Autorenkind zur Textwir­
kung herausgestellt. So kann die Lehrperson zum Beispiel darum bitten, 
eine ganz bestimmte Textstelle (ein Absatz, mehrere Sätze, der Schluss 
... ) noch einmal vorzulesen. Diese Stelle - so die Lehrerin - habe ihr 
besonders gut gefallen. Sie wisse aber nicht mehr warum. Sicher könne 
man dies nun gemeinsam herausfinden. 
Natürlich hören dann alle Beteiligten noch einmal besonders genau hin 
und das Gespräch über die besondere Qualität dieser Textstelle - und 
damit einer bestimmten Schreibstrategegie - ist eröffnet. Sie brauchen 
sich im Übrigen nicht darüber zu wundern, dass bei nächster Gelegen­
heit ein Kind diese Art der Fragehaltung ins Gespräch einbringt und ein 
Autorenkind auffordert: »Lies doch diese eine Stelle ... noch 'mal vor. Ich 
... «Wie schön kann gemeinsames Nachdenken über Texte sein! 
7. Von der Bestechlichkeit des Blickes 
oder Textanalysen als Beobachtungsinstrument 
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Zum Abschluss dieses Beitrages möchte ich mit Ihnen eine Textanalyse 
ganz konkret an einem kurzen Kindertext vornehmen - einem Kinder­
text, entstanden in einem ersten Schuljahr, in einer Klasse in Nord­
deutschland, geschrieben von einem Mädchen. Nennen wir das Mäd­
chen der Einfachheit halber Hermine. 
Der Text entstand im Rahmen des Freien Schreibens. Hermine konnte 
also zu dem Thema, zu der Zeit und auf die Weise schreiben, wie es ihr 
wichtig war. Es gab keine einschränkenden Vorbedingungen.2 
Vorab jedoch noch einiges zur Bestechlichkeit unseres Textwürdi­
gungsblickes z. B. durch Vorabinformationen. 
In Seminaren (mit Studierenden als auch mit Lehrerinnen und Lehrern) 
gebe ich manchmal zu Beginn der Veranstaltung einen Text zur Analyse 
an die Teilnehmenden, die in zwei Gruppen aufgeteilt werden. Die eine 
Hälfte erhält diesen Text mit dem schriftlichen Hinweis, es handle sich 
um einen Text aus einer Anthologie zeitgenössischer Kurzprosa und 
Lyrik mit Beispielen für alle Altersgruppen. Die andere Gruppe erhält- in 
einem anderen Raum sitzend - die Information, dieser Text stamme von 
einem Kind aus der ersten Klasse. (Die Idee zu einem derartigen Experi­
ment stammt von HuBERT Ivo, s. Ivo/KöRNER/REuscHLING/WAGNER 1983.) 
Auch mit dem hierfür ausgewählten Kindertext bin ich einmal so ver­
fahren. 
Gruppe 1 
(zeitgenöss. Prosa und Lyrik) 
argumentierte: 
> sehr klare Struktur des Textes 
> lyrischer Charakter 
>poetisch 
Gruppe 2 
(Kindertext, 1. Klasse) 
argumentierte: 
> zu viel Wiederholungen 
> immer die gleiche Satzstruktur, 
daher langweilig 
> mit knapper Sprache alles 
Wesentliche gesagt 
> kein richtiger Text, nur Aufzählung 
> mehr Erklärungen nötig 
> Steigerungseffekt durch die 
WOrtwiederholung 
> reizvoller Text, macht 
neugierig 
> typisch Erstklässler-Text ohne 
wirklichen Aufbau 
> zu wenig ausgeschmückt­
keine Adjektive 
Als die Seminarteilnehmernnen im Nachhinein gewahr wurden, dass sie 
denselben Text beurteilt hatten, war die Erschütterung über die Bestech­
lichkeit des eigenen Blickes groß. Eine heilsame Erfahrung! 
Hier nun der Text: Wiedergegeben in der rechtschriftlich auf die gelten­
de Norm gebrachten Fassung. 
WIR HABEN KÄLBER 
Eine Kuh hat in der Nacht ein Kalb bekommen. 
Mein Papa hat der Kuh geholfen. 
Meine Mama hat Papa geholfen. 
Wir Kinder haben nicht geholfen. 
Um Kindertexte ein wenig unbeeinflusster von den quasi-literarischen 
Beurteilungskriterien des sog. »Schuldeutsch« würdigen zu können, hat 
es sich in Seminaren und Fortbildungsveranstaltungen als günstig erwie­
sen, einen kleinen »Crash-Kurs« in linguistisch orientierter Textanalyse 
durchzuführen. Schließlich bedarf es neuer Werkzeuge, wenn die alten 
sich als untauglich herausgestellt haben. 
Herausgekommen ist dabei nach einerWeile eine Art praxistauglicher 
Fragenkatalog, der helfen kann, den Blick auf die Stärken und die Neu­
entwicklungen eines Textes zu lenken. 3 
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Fragen an einen Text zu stellen, beinhaltet, das besondere Profil dieses 
Textes zu erkunden, und nicht, den Text an fertigen Kriterien zu messen. 
Vergleicht man dieses Profil mit dem eines Textes, der beispielsweise ein 
halbes oder ein ganzes ] ahr später entstanden ist, kann Entwicklung 
deutlich werden. 
Dabei implizieren die Stichworte hinter den aufgeführten Fragen kei­
nerlei Wertung! Ein kurzer, knapper Text mit geradliniger Handlungs­
führung oder abruptem Schluss kann aus der Schreibintention des Kin­
des heraus genauso passend und stimmig sein wie ein Text mit inhaltlich 
detaillierter, abgerundeter Handlungsführung. Wir neigen aus unserer 
Schreibsozialisation heraus schnell dazu, kurze knappe Texte mit Brü­
chen oder Abbrüchen als »schlecht« zu kategorisieren, statt diese Stil­
mittel auf ihre Funktionalität innerhalb einer Textintention zu betrachten. 
Auch ist die Stichwortsammlung nicht vollständig, noch im Sinne einer 
»Vorschrift« gemeint. Die Stichwörter werden sich bei jedem Text der 
Individualität des einzelnen Kindertextes anzupassen haben, um dem 
Text und dem Kind gerecht werden zu können! 
Mögliche Fragen zur Erkundung des Textprofils (der Konstruktion der 
narrativen Struktur eines Textes) könnten lauten: 
> Weiche Textsorte hat das Kind gewählt? Realistischer Text, fiktiona­
ler Text, Sachtext, Beschreibung, Bericht, erzählende Prosa, Lyrik, 
Mischformen ... 
> Wie ist die inhaltliche Ebene aufgebaut? Knappe inhaltliche Entfal­
tung, detaillierte inhaltliche Entfaltung, geradlinige Handlungsfüh­
rung, verwobene Erzählstränge, abgerundeter Text, abrupter Ab­
bruch, komplexe Struktur, Brüche, Sprünge, überschaubare Struk­
tur ... 
> Weiche Satzkonstruktionen werden bevorzugt und an welchen Stellen 
des Textes? Verwendung von Satzreihungen (Parataxe) oder Satz­
gefügen (Hypotaxe), Bevorzugung einer von beiden an bestimmten 
markanten Stellen im Text, einfache Satzstrukturen, komplexe Satz-
. gebilde, kausale, temporale, lokale und/ oder vergleichende Bezie­
hungsgefüge ... 
> Wie wird die Dichte des Textes -durch Sinnbezüge -hergestellt (Ko­
häsion/Kohärenz)? Satzübergreifende Sinnbezüge und Verknüp­
fungsarten, Sinnbezüge innerhalb eines Satzes, Bezüglichkeiten zwi­
schen einzelnen Textteilen ... 
> Weiche Zeitstrukturen werden bevorzugt? Lineare Abfolgen, Ver­
schachtelungen, Rückblenden, Previews, Zeitsprünge, Zeitwechsel, 
an welchen (markanten) Stellen ... 
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> Gibt es Besonderheiten auf der semantischen Ebene? Vorlieben bei 
W ortwahlen, persönliche Ausdrücke, Comicwörter, Szeneausdrücke, 
private Sprache, öffentliche Sprache ... , gehäufte Verwendung be­
stimmter Wortarten, Fehlen bestimmter Wortarten ... 
> Weiche stilistischen Merkmale werden bevorzugt? Sprachduktus: 
Umgangs-, Standard-, Hochsprache, Schuldeutsch, Märchen-Kinder­
buchdeutsch, Erwachsenen-, Kindersprache), Formulierungen eher 
schriftsprachlich orientiert, Ausdrucksweise eher an der mündlichen 
Sprache orientiert, Verwendung von Metaphern, Vergleichen, rhetori­
schen Fragen, Rekurrenz (Wiederholung), Art der Rededarstellung, 
Art des Spannungsaufbaus (Verzögerung, Beschleunigung, Abbrü­
che ... ) 
> Aus welcher Perspektive wird erzählt oder berichtet? Ich-Perspektive, 
Außenperspektive, wechselnde Perspektiven, personales Erzählen ... 
> Weiche Textgliederungsprinzipien werden benutzt? Monolithischer 
Textaufbau ohne Gliederung, »klassische« Gliederung im Orientie­
rungsteil, Handlung/Höhepunkt und Schlusssequenz, rückbezüg­
licher Aufbau mit Schluss als Startsequenz, Strukturierung auf eine 
Pointe hin, Strukturierung durch Szenenwechsel ... 
> Weiche Wirkung erzeugt der Text beim Lesenden? Berührt, lässt dis­
tanziert, macht neugierig, lässt neutral, lässt das schreibende Ich spü­
ren, macht nachdenklich, belustigt, erheitert, entdeckt persönliche 
Erfahrungen ... 
Fragen dieser Art können helfen, die Schreibfähigkeiten eines Kindes 
aufzudecken. Die Blickrichtung ist die Kompetenz eines Kindes, nicht 
seine Schwächen. Dabei ist es unerheblich, ob diese Kompetenzen einem 
intuitiven Sprachgebrauch, einem entwickelten Sprachgefühl also, ent­
springen oder auf bewusste Sprachverwendung zurückzuführen sind. 
Wird eine intuitiv gebrauchte Kompetenz anerkennend gewürdigt, kann 
sie beim nächsten Text (oder auch von einem anderen Kind) z.B als Mit­
tel zur bewussten Sprachgestaltung benutzt werden und so in den Be­
stand sowohl intuitiver als auch bewusst abrufbarer Sprachkompetenzen 
integriert werden. 
8. Welche Textkompetenzen zeigt Hermine in ihrem Text? 
Bei der Analyse von Hermines Text orientiere ich mich an den obigen 
Fragen bzw. der Analyse der inneren Schreibhaltung. Hierbei gehe ich 
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zur besseren Orientierung entlang der Reihenfolge der Fragen vor, was 
sonst natürlich nicht zwingend ist. 
Als Textsorte wählt Hermine für die Darstellung der aufregenden Bege­
benheit einen Erlebnisbericht Es handelt sich also um einen realisti­
schen Text aus der Alltagswelt des Kindes. 
Inhaltlich arbeitet die Autorin mit einer klar entfalteten Struktur vom 
allgemeinen Sachverhalt: - Kälber - zum besonderen Ereignis: - Kälber­
geburt- zur speziellen persönlichen Bedeutung hin, nämlich der Frage, 
wer durfte dabei was tun. Das heißt, der Inhalt wird nicht nur assoziativ­
chronologisch strukturiert (assoziative Schreibhaltung), sondern für die 
Leserinl den Leser unter einer bestimmten Perspektive - der Hierarchie 
des Helfendürfens - akzentuiert. Der Text spiegelt in jedem Fall eine 
kommunikativ orientierte Schreibhaltung wider, wenn nicht gar in Ansät­
zen eine authentische. Durch die allgemeine Überschrift »Wir haben Käl­
ber« schafft die kleine Autorin es, mit extrem knappen Mitteln, den Rah­
men für ihre Erzählwelt (Diskursuniversum) zu skizzieren. Auch die 
schulklassenfremde Leserin weiß sofort, dass es sich hier um ein beson­
deres Ereignis aus einer bäuerlichen Lebensgemeinschaft handelt. 
Syntaktisch analysiert, benutzt sie ausschließlich kurze, einfach gereih­
te Satzstrukturen, was die klare lineare Abfolge der Darstellung des Er­
eignisses unterstreicht. 
Sinnbezüge werden nicht durch syntaktische Verknüpfungen, sondern 
konsistent durch Wiederaufgreifen von handlungstragenden Elementen 
im nächsten Satz hergestellt. 1. Satz: Eine Kuh - 2. Satz: Die Kuh. I I 2. 
Satz: Mein Papa - 3. Satz: Papa. Lediglich im letzten Satz - der Pointe -
wird das Wiederaufgreifen in dieser Hinsicht unterbrochen. Und dies ge­
schieht als gelungene syntaktisch manifestierte Verstärkung des abwei­
chenden inhaltlichen Aspektes: »Wir Kinder haben nicht geholfen.« 
Das Besondere des Inhaltes wird also zusätzlich mit einer syntaktisch 
abweichenden Konstruktion unterstrichen! 
Auch hierdurch wird die Annahme von ersten Ansätzen einer authenti­
schen Schreibhaltung gestützt. 
Die Zeitstrukturen geben inhaltlich den genauenAblauf chronologisch 
wieder. Als Zeit wählt die Autorin das Perfekt, was hier besonders ange­
messen ist, da es - im Gegensatz zum Imperfekt (Präteritum), das den 
Verlauf einer Handlung signalisiert, die Vollendung einer Handlung , also 
die Abgeschlossenheit des Vorganges, betont (MENZEL 1975). Der darge­
stellte Vorgang wird auch inhaltlich als abgeschlossen präsentiert. Inhalt 
und Zeitwahl sind stimmig. 
Als Besonderheit auf der semantischen Ebene fällt das völlige Fehlen 
einiger Wortarten auf, beispielsweise von Adjektiven, was einerseits der 
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Einfachheit der Textstruktur entspricht, andererseits typisch für erste 
kindliche Schreibversuche ist. 
Die Wahl der stilistischen Merkmale lässt eine deutliche Orientierung 
an der Schriftsprache erkennen (einfache, knappe aber vollständige Sät­
ze, keine Abbrüche, keinerlei Füllfloskeln wie »und dann«) mit Tenden­
zen zum Schuldeutsch: Zum Beispiel die Wortwahl »bekommen« (MEN­
ZEL 1975). Hier ist auf eine normorientierte Schreibhaltung zu schließen. 
Eine stilistische Besonderheit ist die dreimalige Verwendung des W or­
tes »geholfen«. Hier ist das Prinzip der WOrtwiederholung effektvoll ein­
gesetzt: Die Gleichförmigkeit der Wortwahl zur Beschreibung der Tätig­
keit wirkt als starker Kontrast zur Bewegung auf der Personenseite, die 
verbunden ist mit der Frage: Wer darf wem helfen? 
Hätte die Autorin das Wort »geholfen«- im Sinne des Schuldeutsches­
beim zweiten Mal beispielsweise durch »unterstützt« (Meine Mama hat 
Papa unterstützt) ersetzt, wäre die Prägnanz der Textwirkung verloren 
gegangen. Geht es hier doch nicht um eine Differenzierung der Helfertä­
tigkeit (wer hat was gemacht?), sondern um eine des Helfendürfens (wer 
durfte helfen und wer nicht?). Und dieser Aspekt wird durch das betonte 
»Wir Kinder ... nicht ... « akzentuiert dargestellt . 
Als Erzählperspektive hat die Schreiberin für das Berichten dieses be­
wegenden persönlichen Erlebnisses konsequenterweise die Ich-Perspek­
tive gewählt, was durch die Pronomina »wir, mein, meine« signalisiert 
wird. 
Die Textgliederung weist nach einer Orientierung auf allgemeiner Ebe­
ne (Überschrift plus erster Satz) mit den folgenden zwei Sätzen (über die 
Funktion von Vater und Mutter in dieser Angelegenheit) auf eine Zu­
spitzung in der »Pointe« im letzten Satz hin, die durch die einzige Negati­
on im Text, nämlich: »Wir Kinder haben nicht geholfen« hergestellt wird. 
Die Textwirkung ist natürlich individuell unterschiedlich. Die meisten 
(in diesem Fall erwachsenen) Leserinnen und Leser zeigten sich berührt 
von der Direktheit und Ernsthaftigkeit, mit der die kindliche Autorin 
ihr Erlebnis auf knappste Weise zum Ausdruck bringt. Andererseits wa­
ren sie amüsiert über die gekonnte Darstellung der familiären Helfer­
hierarchie. 
Die kleine Textanalyse abschließend, komme ich auf die anfänglichen 
Überlegungen zur möglichen literarischen Qualität von Kindertexten 
beim Freien Schreiben zurück. 
Für diesen Text von Hermine beantworte ich die Frage mit einem ein­
deutigen JA. 
Und für viele andere- frei geschriebene- Kindertexte gilt dies nach 
meinen Analysen ebenfalls. 
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Übrigens scheinen Lehrerinnen und Lehrer doch ein (wohl verschütte­
tes) Gespür für die Qualität von Kindertexten zu haben. Nur haben sie 
es sich im Verlaufe der schulischen und universitären Schreibsozialisa­
tion offensichtlich abgewöhnt, ihrem ursprünglichen Textempfinden zu 
trauen. 
Im Nachhin ein, also nach der Analyse des Textprofils, sagen mir in 
solchen Seminaren nämlich viele Lehrerinnen und Lehrer spontan: »Ei­
gentlich habe ich den Text ja gleich gut gefunden. Aber ich hab mich doch 
nicht getraut, es zu sagen. Ich dachte, ich muss da jetzt mit den schulischen 
Kriterien ran. Dass mich der Text einfach berührt hat, ist doch kein Aufsatz­
kriterium . . .  «. 
Was gibt es Schöneres, als dass ein Text uns berührt, weil ein Kind 
durch diesen Text mit seiner ganz eigenen Stimme zu uns spricht und 
etwas in uns zum Klingen bringt! 
Natürlich liegt darin seine literarische Qualität. 
Und wenn es uns gelingt, in der Analyse des Textprofils mögliche 
Gründe für dieses Berührtwerden zu finden, wunderbar. 
Wichtiger jedoch ist es, Kindertexte mit der Klasse »genießen« zu kön­
nen, sich davon berühren und bewegen zu lassen. Denn im gemeinsamen 
Spüren des Berührtwerdens wird der nächste literarische Kindertext 
geboren. 
9. Kurze didaktische Nachlese 
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In Seminaren zum Thema »Förderlicher Umgang mit Texten von Kin­
dern« sind die Anwesenden nach einer solchen Textanalyse stets sehr 
beeindruckt davon, »was so ein kleiner Kindertext alles in sich hat«. Nach 
einerWeile des gemeinsamen N achdenkens aber kommt regelmäßig die 
Frage, wie denn das im Schulalltag und dann vielleicht noch für jedes 
Kind zu schaffen sei. 
>- Die günstigsten Voraussetzungen dazu bietet das Freie Schreiben be­
reits ab Klasse eins und zwei, in Klasse drei und vier in Kombination 
mit Schreibkonferenzen (SrrrrA a.a.O.). 
>- Besonders produktiv ist dabei, dass die Mitarbeiterkinder in den 
Schreibkonferenzen sowie alle Kinder der Klasse in den Veröffentli­
chungsstunden durch die Vorbildwirkung der Lehrerin (siehe Punkt 
6 dieses Beitrages ) dazu angeregt werden, nach und nach einen Teil 
der Analysen im Gespräch miteinander selbstständig durchzuführen. 
> Arbeitsökonomisch günstig ist es beim Freien Schreiben, dass die 
Texte der Kinder nie alle (25 oder 30) zur selben Zeit fertig werden. 
Beim Freien Schreiben wird ja auch die Zeiteinteilung (organisiert 
zum Beispiel innerhalb der W ochenplanarbeit) vom Kind selbst frei 
bestimmt. Es stehen immer einige Texte zur Analyse an, nie jedoch 
alle zum selben Zeitpunkt. 
> Darüber hinaus kommt die Lehrperson nie in die unangenehme Kor­
rigiersituation des klassischen Aufsatzunterrichtes, nämlich 25 oder 
30 Texte zum selben Thema gemäß derselben Vorbereitung und da­
durch mit derselben Struktur verfasst, »gleichzeitig« lesen zu müs­
sen. Freie Texte machen Kinder und Lehrerin durch den noch unbe­
kannten Inhalt neugierig. Sie lesen sich dadurch viel angenehmer. 
> Und schließlich muss 
nicht jeder Text jedes 
Mal das ganze Analy­
seprogramm durch­
laufen. Es bietet sich 
an, von Zeit zu Zeit 
besonders gründlich 
zu schauen. So kön­
nen langfristig Ent­
wicklungs bewegun­
gen oder stagnieren­
de Entwicklungen im 
Blick bleiben, wobei 
Stagnationsphasen -wie bei allen Lernprozessen -selbstverständlich 
auch zur Dynamik von Schreiblernprozessen gehören. Sie stellen kei­
nen Grund zur Panik dar, sondern können als Ausdruck von Wellenbe­
wegungen innerhalb von Lernprozessen beobachtet werden. 
Mit Blick auf die vielerorts immer noch geforderte Zensierung von Kin­
dertexten ist abschließend zu sagen, dass nach Aussagen von Seminar­
teilnehmerinnen das Textanalyseverfahren sehr hilfreich ist, eine päd­
agogisch orientierte, d. h. lernfördernde Komponente in das Bewertungs­
verfahren hineinzunehmen. 
Statt den Grad der Anpassungsleistung an vorgebene Normen zu 
zensieren, kann die Bewertung jetzt als Mittel zur Dokumentation der 
individuellen Schreibentwicklung genutzt werden. Und das ist allemal 
besser. 
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Auch wenn die inhaltliche Anteilnahme immer an erster Stelle steht, geht es in 
diesem Beitrag der Thematik wegen speziell um linguistische Analysekategorien. 
2 Ich danke der Studentin Claudia Grümken, die mir von Hermine Texte aus den drei 
ersten Schuljahren zur Verfügung stellte. 
3 Praxistauglich bedeutet in diesem Fall, dass der Möglichkeit der schnellen Hand­
habung der Fragen der Vorzug gegeben wurde gegenüber der linguistischer 
Differenziertheit, die im Prozess der Erarbeitung der Fragen jedoch von Gewicht war. 
Da das Vorwissen von Studierenden und Lehrerinnen und Lehrern auf diesem Gebiet 
nicht besonders ausgeprägt ist, ist eine stärkere Alaentsetzung in Aus- und Fort­
bildung auf das Gebiet der linguistisch orientierten Textanalyse dringend angeraten. 
